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は じめに
筆者は, こ れま で , 三編の小論にお い て , D.P.オ
ー ズ ベ ル の 教授 二 学習理論に関わり, その部分的な
tll
紹介を行な っ て きたo 最初の小論で は , オ ー ズ ベ ル
理論の なか で多用される 卜意味Jくm e anigl概念を中
心 に, 彼の r意味J観と い っ た もの を明らか に し,
第二 , 第三 の論稿で は
l
,
2J
その 理論の なか で効果的な
教授 ス トラ テ ジ ー と して提起される r先行オ ー ガナ
イザ - Jくadv a n c eo rga niz e rlを中JLりこ, 学習操作に
関するオ ー ズ ベ ル の 基本的な考え方, お よび教授論
的視点を明らか にしたo
と こ ろ で , それ ぞれ の執筆時にお い て , い つ もき
ま っ て筆者の頭 を悩ます問題が 一 つ あるo そ れは,
こ の 教授 二 学習理論のなかで , も っ と も基礎的で も
っ と も中心的な概念 の 一 つ で あると こ ろ の ,r受容学
習JくRe c eptio n Le a r nigうとは , い っ た い 我々 の 現実
の授業場面 にお い て どの ような形 で生じて い るの か,
と い う問題 であるo 正確に言えば, こ のr受容学習J
と は, 教室のなかの どの ような学習事態を指示くsig-
nifylして い るの か, と い う問題 であ る o 筆者なりに ,
それ は 礁教師が言語で知識を伝え, そ れをた ん に内
面化する学習事態である潜 と, そ の 凡その輪郭を理
解し得る の だが, オ ー ズ ベ ル の解説が多岐に及 ぶ に
したが い , こ の 学 習概念の内包と外延が や や 不明確
にされ て い る と いう印象を受ける . さ ら に言えば,
筆者は , こ れま で , こ の学習概念に関する上述 の理
解に もと づき, オ ー ズ ベ ル の 理論を, 電講義様式の
授業に伴う学習事態を説明する理論潜 と理解し紹介
13J
して きた o 筆者は, この こ と自体には現在も大きな
誤りはない と考えており, たとえば, Joyc eと W eilも
筆者の こ の見解を裳づけるかのように,rくオ - ズ ベ ル
のl 土の理論は , 教師が講義者または説明者として
t4J
の役割を担う場面に適用されるoJと述 べ て い る o し
か しその後, そうした把握 はやや租すぎ, そ れゆえ,
こ の概念 へ の 正 しい 理解を妨げて い る の で は な い
か, と いう認識も芽生えてきつ つ あるo
そ こ で拙塙で は, オ ー ズ ベ ル の r受容学習Jの概
念を明確にしながら, こうした疑問や問題 を改め て
問 い 直そうと考え る に到 っ たわけであるo
具体的 に言えば, 本稿は次のように論述されて い
る. は じめに, オ ー ズ ベ ル 理論におけ るr受容学習J
概念の位置および重要性を明らか にし, 次に こ の学
習概念に関するオ ー ズ ベ ル の規定 . 性格づけを可能
な限り正確に整理して示すo そ して , 第三 , 第四の
章で は, そ れぞれ上述の問題を敬うこととする o つ
まり,第三章で は,卜受容学習Jとは授業の なか の どの
ような学習事態を指示して い るの かを考察し, 最後
の章で は ,r受容学習Jがく講轟様式の授業lに の み伴
っ て 生ずる学習なの か否かが主要 に検討され る .
と こ ろ で , オ ー ズベ ル 理論に おい て は, この 卜受
容学習J の概念は, 卜発見学習Jと いう概念とたえず
対をなす形で 定義 . 解説されて い る o それ ゆえ,,r受
容学習J概念に関す る こ れらの 問題を考察する にあ
たり, 本稿で も, つ ねに 卜発見学習J 概念との対照
を行な い ながら論を進 め る こ と にす る o したが っ て,
結果的 にオ ー ズ ベ ル の 卜発見学習J の概念も若干 の
検討にさらされようo
第 - 章 オ ー ズ ベ ル理論とr受容学習J
オ ー ズベ ル の 放指 二 幸 脅理論で は ,r号て,
A
け,.,.il.
, Hしミ.
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そ のも っ と も基礎的な学習概念の - つ で あるo もち
ろ ん , こ れ以外にも, こ の 理論で は, r有意味学習J
くm e a ni gful le amingl,r発見学習Jくdis c o v e ry le a n
ningl,r暗記学習Jくr ote le a rni glも多用され, これ
らもまた r受容学習J概念に劣らず, 重要な学習概
念であると考えられる. よ り正確に言えば, こ れ ら
四 つ の学習概念が全体として , オ ー ズ ベ ル 理論の 一
つ の 重要な特質を表して い るo す なわちそれ は , オ
ー ズ ベ ル の , こ の 教授 二 学習理論固有の理論的定位
な い し は土の理論構築に関わる彼 の原則的態度, 意
向と い っ たも の で あるo そ して , こ の 間の事情を解
説する ことが, 結果的 に, オ ー ズ ベ ル 理論 における
r受容学習J概念の重要性を明らか にしてくれる.
まず, 四 つ の学習概念を, 筆者の用語と理解にも
と づき, それぞれ凡その と ころを説明してお こうo
オ ー ズ ベ ル に お い て は, こ れ らの学習概念は , 鶴
互 の 関連性なくたん に任意 に構成されたもの で はな
い o むしろ , こ れ らのうち 卜受容学習J と 卜発見学
習J は互 い に対をなすもの として設定され , こ れら
は 主 に, 教材の提示様式に力点をお い て抽出された
もの の ようであるo 他方, r有意味学習Jは,rP昏記学
習Jと対をなして想定されて おり, こ れ ら両学習は,
上述 の学習概念と異なり, 教材知識が学習者の 内部
I
に 口内面化Jくinte r n aliz atio nl され て い くと こ ろ の,
主 に心理学的過程に力点をお い て語られ て い るもの
である. オ ー ズ ベ ル 理論に即 して言えば, こうした
考えにもと づき, r受容学習 一 発見学習の次元J r有
意味学習 一 時記学習の 次元J として , 二組の学習群
が区別され て い るo
まず前者の学習次元から説明すると , r受容学習J
とは, 教材知散が他者によ っ て 言語的に提示され ,
学習者が これをたんに内面化すること の み が求めら
れると いう学習を意味して い る o こ れ に村し r発見
学習J とは, 教材知識が学習者個人によ っ て独力で
発見される ことが求められると いう学習で ある o 要
する に, 両者の 差異は , 教材知識が他者によ っ てく提
示l され る の か, ある い は, 学習者によ っ てく発見l
されるのか の遠 い にあると考えられ て い るo
と こ ろ で , こ こ で は r教材知識Jくs ubje ct - m atte r
kno wledgelという語を用 い たが , オ ー ズベ ル自身は,
t5I
r言語素材Jくv e rbal m ate rialsiと いう語をもっ と も多
用 し, ま た稀に r学習く予定のl 内容J くc o nte nt of
what is to be le a rn edl と いう語も用 い て い る or言
語素材J と いう語が用 い られるの は , r教材知識J
または 卜学習内容Jが 提示されるさ い , そ れらは
口述また は書式の いずれかに よ っ て, つ ね に 言語手段
を介して い るからで あり, 換言すれば, それ ら は言
■ ■ 一
語的 に構成された文形式で 提示され る, と い う理解
にもとづくもの と考えられ るo い ずれにせよ, 授業
と いう文脈に即して言 えば , それらの知識内容は ,
教師の側からみ れば, 学習者がただ学習し保持し記
憶してくれればよ い , と い っ た類 の もの で は なく ,
■ + ■ ■ ■ t ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ t ■ ■
む しろ それは, 学習者が将来にわた っ て保持し必要
■ 事 ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ 書 ■ ■ ■ ■ ■
時に適宜機能的に再生 し得るようにと いう強い期待
が込められて い るもの で あろうo
か くして , こ れ らの こ とを包括させ , 授業場面 に
即 し つ つ こ の 二 つ の学習概念を解説し直すなら, 凡
そ, 次 の よう に言うことが できるo
まず, r受容学習J とは, 学習者が将来にわた っ
て保持し必要時に適宜機能的に再生 し得る ことが期
待され て い る学習内容を, 教師が文形式に構成し提
示L,
L
三
,
他方, 学習者がそ の文章内容を理解しそれを
たん に内面化する ことが求められると いう学習で あ
るo こ れ に対し 卜発見学習J とは, 同様の期待の込
められ た学習内容を, 学習者が , 与 えられた資料,
事実, 事例さら に教材 . 教具を活用 し, 独力で発見
し, それを内面化すると いう学習である .
と こ ろ で , r受容学習Jと卜発見学習Jの いずれ であ
れ, 習得した知識内容が , 結果的 に , 必要時に適宜
機能的に再生し得る場合と, そうで な い場合とが生
じる ことが考えられるo オ ー ズ ベ ル 自身は, こ の よ
うな述べ 方で残りの 二 つ の学習を解説することはな
E71 4 + 4 4 0 + ■
い が , こうした学習結果 の差異に注目して抽出し構
成された学習概念が , r有意味学習JとrF書記学習Jで
あると考えて お い て ほ ぼ誤りはな い と い えるo つ ま
り r有意味学習J とは , 習得された知識内容が効果
的に保持され, 結果的に, 必要時に適宜機能的に再
生し得る状態で終了する学習の ことを, そして他方,
r暗記学習Jとは, 知識内容が必要時になんら機能
的 に再生し得な い形で終了する学習 の こ とを, それ
ぞれ意味して い ると いえようo
こ の ように四 つ の学習概念を解説することによ っ
て , オ ー ズ ベ ル 理論 の 主要な関心事を明瞭に描き出
すことが できる o すなわち, オ ー ズ ベ ル は こ れらの
学習概念を構成, 設定したうえ で , み ずからの理論
の課題をほぼ次 のように設定することに進んで い る o
それ は , 第 一 に r有意味学習Jr暗記学習Jの学習
結果の遠 い が どのような要因の もと に生じてくるの
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D.P.Ausubel の r受容学習J 概念
i81
かを, その前提条件と学習過程の心理学的 メ カ ニ ズ
t91
ム の点から明らか に し, そ の説明枠組 みを構築する
ことo 第二 に , その説明枠組み にもとづき,r受容学
習Jが r暗記学習J にも ト有意味学習J にもなり得
ると いう明確な論拠を示し, 究極的 に , 卜受容学者J
山l
が r有意味な学習J に なり得る条件や教授学的方策
を仔細に解明する ことo 凡 そ こ の ように要約する こ
とかで きるo そ して , こ の ように解説されるとき,
■ ■ ■ ■
r 有意味学習Jとr暗記学習Jは. たん に学習結果の点
から語られて い るの み で はなく, 先述の とおり, 知
識習得の心理学的過程やメカ ニ ズム に も力点をお い
て語られ て い る こ とが認められ るo
い ずれ にせよ, こ の ような理解からすれば, オ ー
ズベ ル 理論の意義は, きわめ て大き い と言うことが
できるo なぜなら , こ の 理論は, 古くから伝統的に
営まれ, か つ今日にお い て も, 多くの学校や類似 の
教育機関にお い て , ごく普通 に営まれ て い るとこ ろ
の , く言語による知識 の解説 . 説明と いう教授方法l
お よび, こ れ に伴 っ て 生じる く言語による知識 の習
ull
待と いう学習方法l の有効性を論拠 づけるために,
その 心理学的理論の構築を志向したもの と考えられ
るからであるo こうした心理学理論が これまで欠如
して い たこと, さ ら に , こ れらの 教授方法が従来r言
語主義Jくv e rbalis ml,卜注入主義Jくindo cto rinatio nlと
して排斤され る傾向にあ っ たこ とを考え併せると,
この 理論の意義は 一 層明らか であろうo
と こ ろ で , こうしたオ ー ズベ ル の 理論的定位やそ
の関JLl は, 実の と こ ろ , そ の背後にもう 一 つ の重 要
なことがらを含意させ て い る. そ れはt 同 じく ア メ
リカ の 教育心理学者, J.S . ブ ル - ナ - に よ っ て唱導
■
さ れたと こ ろ の , い わゆ る r発見学習J 論に批判的
に対立する形で , オ ー ズ ベ ル 理論が構築されて い る
こ とで あるo こ の事実は, すで に度々紹介されて い
3H或
るこ と で あるが, 実際の と こ ろ, オ - ズ ベ ル が先述
の 四 つ の学習概念を二 つ の学習次元 に分けて図式化
した本来の意味は, 次の ような俗説 の誤りを指摘す
るためのもの であ っ たと言える o そ れは ,卜発見学習J
の みが r有意味な学習J に なり, こ れ に対応 して ,
言語による 卜受容学習J が い つ もきま っ てr暗記的J
くrotel に な る と いう俗説で あるo
オ ー ズ ベ ル が くり返し 卜受容学習が必然的 に暗記
的となり, 発見学習が本来的にそして必然的 に有意
味くm e a ni gful になるという主張Jは 卜広く い きわた
u31
っ て は い るが い われ の ない 主張J であると述 べ , さ
ら に , r言語 による受容学習は , その 直前に発見的経
験や問題 解決活動がなく て も異に有意味に なり得
t川
るoJと述 べ る の は , こ の ような理論的定位が背後に
ある ことをまさに意味して い る o オ ー ズ ベ ル が次の
ように語る真意もすで に了解されようo
r上で 論じた受容学習と発見学習の遠 い が, 暗記
学習 一 有意味学習の次元と全くもっ て なん の蘭係も
ない に もかかわらず, 二 つ の学習次元は普通混同さ
nSI
れて い る oJ
かくして , オ ー ズ ベ ル 理論の全体の枠組み は , そ
■
の背後に , r発見学習J論 へ の批判を含み つ つ , より
積極的には, 言語を介して知識内容が撞示され , 学
習者がそれをたん に内面化すると いう学習, すなわ
ち r受容学習Jが , r有意味学習Jとして成立するた
めの条件の解明とその心理学的過程の , 安当性ある
説明を試みるため に構成され ており, こ の意味でr受
容学習J とは, こ の 理論の なか で , きわめ て基礎的
で前提的な学習概念な の であるo
こ こ で , 後の論述と の関わりで , オ ー ズベ ルがr有
意味学習J の心理学的過程をどのように説明して い
る のかを簡潔に述 べ て お こうo
まずオ ー ズ ベ ル は, この学習過程を説明するため
に,r認知構造Jくc ognitiv e stru ctu r elという仮説的構
成概念を仮定して い るo こ れは平易に言えば, 学習
者個人の既 に習得して い る知識群から成る組織体,
tlQ
と言っ て よ い o オ ー ズ ベ ル は, これ を用 い て次のよ
うな学習モデ ル を提供して い る o それ は, すで に前
稿で述 べ たとおり , く学習lは, つ ね に学習者の既有
の認知構造との関わりで営まれ る , と い うもの であ
ヨu在
るo その後の筆者の考察に もとづき, より詳述すれ
ば, 知識 の習得とは , 学習者の 既有の 認知構造内の
諸知識と の照合のうえで , 習得され る知識 のも つ 意
味や意義が解明され, それが当の認知構造の なかに
適切 に位置づくことである, という学習 モデ ル であ るo
こ の モ デ ル にしたが っ て 言えば, r有意味学習Jの
過程とは, 提示された言語素材に内在する知識内容
が , 既有の認知構造内の諸概念 . 命題と緊密に関係
づく ことくr elatabilityJを通して , 認知構造内の諸知
識の文脈上 の枠組みくc onte xtu al fr a m e w orkうの なか
に適切 に位置 づ い て い く 過程 である , と い い 得る o
ちなみ に オ ー ズ ベ ル に よれば , こうし て知識が習
得されて い く こ とが, r内面化Jの過樺や あり, また
く受容l の過程 で あると考えられて い る.6 かく して
卜受容学習Jは こ こ に お い て は, その r内面化J の心
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理的過程をも含みも つ 概念として も用 い られており,
こ の ことを療極的に い い表す概念が , よく知られる
卜有意味受容学習Jと いう概念で あるQ
第 二章 r受容学習Jの諸特質
前章の解説から理解され るとおり, r受容学習J
の メ ル ク マ ー ル のうちで も っ と も基底的なもの は ,
く言語を介して学習内容が提示され るl と いう点に
ある と考えられ る o も っ と も, こ れ以外にも, 先述
■ ■ ■ 暮
した意味で教授者の或 る く期待な い し は意図l がそ
れ に関連 して い ると考える べ きで あり, さ ら に, 学
習者の学習行為く1e a rning ta sklが , 文形式の なか の
知識内容をたん に内面化すること に限られると いう
特倣も, 二次的 で はあるが こ の学習の メ ル ク マ ー ル
の 一 つ で ある と み なしておく必要があろうo
しかし, く言語を介して 学習内容が撞示されるン
と いう メ ル ク マ ー ル に注目するなら, 卜受容学習J
とは , その 用語の新奇さに反 して , 第 一 義的には本
来きわめて 平凡 でありふ れた学習の ことを語 っ て い
る にすぎな い と考えられる. つ まり, オ - ズ ベ ル の
r受容学習J とは, 教室場面の み ならず広く我 々 の
日常生活で営まれ て い る , ご くありふれた知識習得
l
様式に注目し構成された学習概念で ある, と考えら
れ る o と いうの も, 我々 は学校の内外で , 他人に新
し い知識 や情報を教えたり, 他者からそれらを学習
したりするの も, く言語lに依存しており, しかもそ
れらの 知識 や情報がたん に く捷示I されて い る に す
ぎな い からである. この場合, 口 述 によるか書式に
よるか の遠 い , ある い は これ に伴 っ て , 教授者が眼
前に い るか い な い かの遠 い があ る こ と は認めなけれ
ばならな い が , しか し我 々の 多く の知識は上述 の様
式で獲得され て い るの はたしかな事実で あるo
た とえば, 我々 は, 諸著作や雑誌などの文献や,
ある い は新聞, ラ ジオ, テ レ ビなどの マ ス メ デ ィ ア
を通じて大量の 知識や情報を習得して おり, さ らに
は, 各種の講演会, 研修会, 学会などを通じて , ま
た, 日常の話し仲間や知人, 友人 , 家族と の会話な
どからも多くの知織や情報を獲得して い る Q そ して
こ れらの手段 や機会を通じて それらが学習され て い
る様式はt 概 して , く言語,を介し, しかも く提示さ
れた知識l の たん なる内面化と いう行為によ っ て で
ある o ま さにこれらは, く受容学習lによ っ て い る と
言 っ て過言で はなく , こうした事例 は, 枚挙 に い と
まがな い であろうo
こ の よう に考えると, オ ー ズ ベ ル の r受容学習J
の着怨, および こ の 理論の着想は, 本来 ご く常識論
的 で現実的な視野に立 っ て 行なわれ て い ると推測す
る ことが で きる. つ ま ると ころ , 我 々 の 日常で の知
識習得の方法は , ごく簡素化して言えば, 他者が言
語で記述 しまたは語り, そ こで構成され た文形式の
中の知識, 情報を個人が読解ま たは聞きと ると いう
形 で行なわれ ており, ま さにこ の事実にオ ー ズベ ル
は注目して い ると みなしてよ い o に もかかわらず,
何故学校にお い て の み そうした学習様式を軽視し,
敢えて r発見学習J を強調する のか. オ ー ズ ベ ル自
身は , こ の種の問 い かけをけ っ して 明記する ことは
な い が, しか し, 彼の 理論構想に到る思考の み ちす
じを, 逆 に内観的 に推測するなら, 彼 は, こ の種の
E 4
問 い
, ,
を内在させ て , ご く常識論的で 現実的な視
点から, こ の学習概念を定式化し概念化した, と解
釈するこ とがで きる o こ の意味で , オ ー ズベ ル が ,
卜受容学習J と r発見学習Jに関わ っ て 次 の よう に
語 っ て い る こ と は, 我 々 の 興味を引くもの であるo
rく受容学習と発見学習 と いうl 第一 の 学習過程の
違 い は, 特 に重要である o なぜなら, 学校の内外で
人が習得する ほ とん どの知識くu nde r sta nd ingslは,
+ 4 + 4 4 + + ++ 4
一
発 見され て い るの で なく , む しろ提示されて い るか
ら である o さらに, そ の ほ とん どの学習素材は言寄
■ ■ ■ ■ ■ ■ t ■ ■
的に提示されて い るの だから, 言語による受容学習
は必ずしも本質的に暗記的くr oteIで はなく, 非言語
による問題解決活動が直前 になく て も有意味くm e a n-
ingful に なり得る こ とを正しく理解する こと は重要
u昏
だoJ く強調点 - 引用者l
こ の 一 文 は , 全体として は卜言語 によ る受容学習J
が本質的には暗記的で ない こ とを強調するもの で ある
が , く学校の内外で 人が習得するほ とん どの知識 は ,
提示され ておりしかも言語 に依存して い るl と いう
論旨は , まさに こ の r受容学習Jが我 々 の 日常的 で
ごくありふれた学習経験から発想され, きわめて常
識論的な視点から着想され て い る こ とを明瞭に物語
っ て い るo
さて , オ ー ズ ベ ル は当然ながら, こうした着想に
もと づき, こ こ から進 ん で , 教室の場 に即しつ つ こ
の学習概念を定義し, その 過程上 の特質や, こ の学
習 の役割, さ らに は発達論上 の位置等を解説する に
到 っ て い るo こ こで は, オ ー ズ ベ ル の 記述にしたが
っ て , r受容学習Jを r発見学習J と対照させ てそ
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D.P
.
Au s ubelの r受容学習J 概念
れらを明らかにし, 解説 しようQ
l 学習の定義と学習過程
まず, 卜受容学習Jに関して は, 次の ように , ほ ぼ
3u監
三 つ の メ ル ク マ ー ル で 定義がなされ て い るo
O 卜受容学習 で は , 学習内容のすべ て が最終的な
形で学習者に提示される.J
Cglr学習課題 には, 学生の 側 の独力の発見がなん
ら い っ さ い伴わな い .J
母 r学習者に求められる こと は, 提示された素材
を, そ れが他日活用または再生 し得るように内
面化また は合体化くinc o rpo r atel する こ との み で
あるoJ
これらの メ ル ク マ ー ル のうち, より根幹をなすも
の は, ほぼ0と考えられるo くZlは, r発見学習Jとの
差異を示す ことに力点をお い たもの であり, elは,
上記0を い わば補足 して い る にすぎな い o なぜなら,
0で いう r学習内容のすべ て が最終的な形で提示さ
れ るJとは, Qlに合意されて い るとおり, かつ また,
それは前章で強調 したように, ま さに く学習者が有
意味に学習し, 必要時に適宜機能的 に再生し得るよ
うにと, 教師が期待する内容l が, そ っ くりそのま
ま提示されると いう ことを言 い表して い るからで あ
り, さ ら に, 母は, こ の 学 習 にお い て は学習者が提
示された学習内容以外に, 何か新しい 知識を発見す
る ことがなんら求められな い こ とを言 い表して い る
にすぎな い からであるo
こ れに対 しr発見学習Jは次 のように定義される.
r発見学習の 本質的特徴は, 学習すべき主要な内
容が与えられるの で なく , そ れを学生が自分の 認知
■ ■ ■ ■ ■ ■ t t t ■ ■
構造 に有意味に統合する前に, まず彼によ っ て 発見
. . . . . . . . . . . . . CIO
さ れねばならな い こ と にある.Jく強調点 一 引用者l .
強調点に注目すれば理解されるとおり, こ こ で は
r発見学習J は, 時間的 に隔たり のある 二 つ の 学習
局面くpha s elか ら成ると考えられ て い るo す なわち,
この 学習 における最初の局面 は , トニつ の 迷路のう
ち いずれが目標地点に連な っ て い る の か,. 二 変数間
の関係性に関す る正確な性質りまな にかl, -一 群の多
様な事例 の中 に共通 に み られる属性 くはな にかl な
ど- --つ まり, 何かある ことくs o m ethindを発見する
飢
こ とJ で あり, そ れから後に, 当 の 発見した内容を
卜自分の認知構造に有意味に統合するJ こと, つ ま
り, 卜受容学習にお い て提示された内容が有意味に
されたの と同じやり方で , 発見された内容が有意味
J
ハ
ノ
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1 こ とであるo
結局 のと こ ろ , オ ー ズ ベ ル にお い て は,卜発見学習J
は, 最初 の局面にく何かある こ との発見,が先行し,
次 い で第二 の局面で は, r受容学習Jと同じように
く内面化 二 受容1 の過程が続くと考えられて い る .
こうして r発見学習J は, 三つ の局面からそ の過
程が進行し, 卜受容学習J は単 一 の 過程として進行
すると解説され, こ の意味で前者が r受容学習Jよ
りも複合的くc o mple xJ な過程である ことが強調され,
両学者の過程が全く異質であることが語られる.
卜受容学習と発見学習は, 以上 の ように二 つ の異
e3
質な性格の過程である oJrJL一理学的過程の観点から
みれば, 有意味な発見学習は , 有意味な受容学習よ
e4J
り も複合的 である ことは明らかであるoJ
2 発達論的位置づけ
発達論的位置づけに関して簡潔に述 べ れば, オ ー
ズベ ル は次の ように考えて い るo すなわち, い ずれ
の学習も, 幼少年期から現象し営まれて い るが ,卜受
容学習J は, 個 人の発達段階の後に現れ て始め て ,
その有効性が現実化する , とD
r受容学習は, 発見学習よりも現象論的に簡素な
過程である にもかかわらず, 逆説的で はあるが , 発
■ +
通論的に はより後に生ずるo そ して , 特にそ のより
高度で純粋な言語形式と いう点にお い て , より高水
CZ9
準の認知的成熟を含意させ て い るoJ
ri り高水準の認知的成熟を含意させ て い るJ と
いう こと の意味は , 逆に言えば, 個人がより認知的
に発達することを通して始めて r受容学習Jが純粋
な言語形式で営まれ , それだけ有効で効率的 になる
と いうことを言 い表して い る. 簡潔 に言えば, 一 定
の認知的成熟の水準に達す る こ とが , 卜受容学習J
が真に効率的に なる ことの前提である ことが, こ こ
で は意味されて い る o かく して ,卜受容学習は ,
.
比較
的早くから硯れ はするが , 子 どもが内的な精神的諸
操作が可能となり, 同時 に, 学 習の時点で具体的 で
実体験的な経験くc o n c r ete e mpiric al e xpe rie n c el が
なく て も, 言語 で提示された命題を理解し得るよう
控良
に なるまで は , 真に 重要 で はな い .Jとも語られるo
前の 文 の くより高水準の認知的成熟ン とは, こ こ
で はく内的な精神的諸操作が 可能とな っ て い る こ とン
と同義で あり, こ の とき, 学習者は , 具体的なモ ノ,
事象また は教材, 教 具との照合なしに , つ まり r具
体的 で実体験的な経験がなく てもJ純粋 に 言語形式
で知識が習得でき る , と語られて い るあけであるo
こ こで , くより高水準の認知的成熟にあるこ とl
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と は どのようなこ とを いうのか o つ ま り く内的な精
神的諸操作I とは具体的にどん なことか o こ の前後
で オ - ズ ベ ル は こ れを明確に述 べ はしな い が , それ
e7
は前稿で 述 べ たように, 新し い知識を, 既有の認知
構造の なかで 分幣くc ataloguinglしたり, 既 有 の 諸概
忠.諸命題との異同を明らか にしそ の矛盾を調整くre -
c onciliatingHノ たり, また自らの経験や語い などの準
拠枠に翻案くtr a n slatingl すると い っ た r諸操作Jの
ことを意味す る ものと考えられ る. さ ら に言 えば,
そ れらの知識が文形式で 与えられ るの だから,r競語
規則くsynta ctic codelの 知副 および に の知識 を
eむ
適 用する能力J なども高水準に なければならな い の
は当然で あろうo
かくして ,卜受容学習にお い て は , よ り進 ん だ知的
成熟の故に , 知識獲得におけるより簡素で より効率
世9i
的 な認知的作用が可能となるoJとされるo
3 授業における両学習 の役割と関係
授業における両学習のそれぞれの役乱 そ の相互
補足的な関係に関するオ ー ズ ベ ル の 見解は, 幾 らか
奇妙な前提から出発して い るo それ は r概してJ と
いう限定語が付されるが, r概して , 大量 の 教材塊
は受容学習を通 して習得され , 日常生活上 の諸問題
8q
特発見学習を通 して解決されるJと い う前提 である .
■
オ ー ズ ベ ル が 卜発見学習J 論に批判的である ことは
すで に述 べ たとおりだが , しか し彼は, 知的発達に
おけるその重要性をけっ して過Jj-評価して は い な い o
たとえばオ ー ズ ベ ル は, この 学習を通 じてr科学的
方法に対する洞察Jが得られる ことを正 しく認めて
011
お りi さ ら に, それ は探究的な思考態度や能力を意
味するものと考えら讃tるが, 卜獲得した知識 をさま
ざま の探究分野で の特定の問題解決に , 独力 で系統
O21
だて て 批判的に活用する能力J も, こ のr発見学習J
によ っ て形成される ことも彼は認めて い るo
しか し, 先述 の前提が述 べ られるの は , オ - ズベ
ル が もともと く学校の主要な役割が教科の教材知識
の伝達 . 教授にあるl と いう 電学校観さ に強く依拠
して い るからであり
8
,
3
換言すれば, 上 述 の探究的な
思考態度や能力の形成は , 知識伝達くtra n s mis sion -
of- kno wledgelと いう役割に比 べ さほ ど中心的で はな
い と考えるからで あ る. さ らにより大きな理由は,
r教授 の 発見的方法は特定の 学問領域 の 内容を
8 11
伝達する効率的な手段で はな いJと考えるからであ
るo
こうして , 幾 らか偏り の あ る 学校観に たちなが
ら, オ ー ズ ベ ル は授業における両学習の相互的役割
りを次の ように述 べ て い るo
r受容学習 で習得した知識 はまた, 日常の 問題 の
解決にお い て も用 い られ , そ して 発見学習は, 教材知
識を応用 したり発展させ たり, より明断 に したり統
合したり, ま たその正 しさを吟味したり, さら に は
軍司
理解内容をテス トするために教室の 中で用 い られるoJ
たしか に , 教室の中で教授された知識が 卜発見学
習J の活動にお い て 生かされたり , 逆 に卜発見学習J
の活動を通 してそれら の知識が新しい知識 へ と発展
させられたり, ま たそれら の知識 の妥当性が改めて
吟味されると いう ことは首肯で きる o しかし, オ -
ズ ベ ル は , こ れ以上両学習 の相互的関係に言及する
ことはな い . 代わりに r教授の 発見的方法J が知識
の伝達 . 教授 の効率的で 主要な手段で な い こ とが強
調され, こ れ と対照的 に, rほとん どの教室の なか
の授業くin str u ctio nlは受容学習の線に沿っ て組織さ
8O
れて い るJ ことが強調される.
第三章 r受容学習Jの 本質
さて , 卜受容学習Jに関するオ ー ズ ベ ル の解説は比
較的に理解し易く, ま た 一 見多くの点で賛意を示す
ことが で きるo とりわけ, 個 人が rより高水準の認
知的成熟J に達するこ とによ っ て rより高度で純粋
な言語形式J で 卜受容学習Jが営まれる , と いう見
解は, それ自体が納得の いく説明で あり , しかも,
r受容学習Jに関するオ ー ズ ベ ル の 着想が ごく常識
論的で現実的な視点から行なわれて い ると いう先述
の理解を, 一 層補 っ て くれ て い ようo こ れ に対し ,
r発見学習J に関する記述 にはむし ろ若干の疑問が
残るo そ れは第 二 に, オ ー ズベ ル の 用 い る こ の 概念
の外延 に関わ る疑問で あり , 第二 に は, こ の学習 の
学習過程が , 時間的順序の 点で 二局面に分けて説明
され て い る こ と へ の疑問で ある. 逆説的 で はあるが,
r受容学習J の概念を明確にするために, こ こ で は
こ れらの問題 の考察から始め て み よう.
まず前者の問題 は , オ ー ズベ ル の こ の学習概念が
果して J.S. ブル ー ナ - の 唱導した r発見学習J 概念
に正しく相応し 一 致す るの か, と い う問題 で あるo
すで にみ たように, r日常生活上の諸問題 は発見学
習を通 して解決されるJと いう規定や, さ らに ,ト発
671
見の 局面J を例述して い る前章の引用文などから,
こうした疑問が必然的 に生 じて こ よう. こ の間題に
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閲し簡潔に述 べ て おけば, オ - ズ ベ ル の卜発見学習J
塀念は, 明らか にブ ル ー ナ - の 同概念より広義であ
り外延が広い と指摘で きる o オ ー ズ ベ ル の こ の概念
には , い わ ゆ る概念形成くc o n c ept 士o r m atio nうや, J.
デ ュ ー イが その 心理学的過程を精微に分析したと こ
t3捗
ろの 問題解決しpr oble m s olvinglの活動, さ らに は創
造性 へ の 活動などが豊か に含められ て い るo 実駄
オ ー ズ ベ ル が, ある著作の中で , け で にみ てきたよ
うに, 発見学習 は, 概念形成, - 一 般 命題くge ne r ali-
zatio nl の 定式化から, 問題解決, 創造性に到るま
891
で, 複雑さの点で多岐に及ん で い るJと述 べ , 自ら こ
の こ とを認め て い るo オ ー ズベ ル の この学習概念の中
核には, ブル ー ナ - の 唱導したr発見学習Jの概念が
位置づ い て い る と いう事実 は t オ ー ズ ベ ル 理論 の本
来の定位からしてきわめて 明らか であ るが, 卜受容
学習J と村をなすこ の卜発見学習Jが , こ の よう に広
義であることは, こ こ で確認 して おく必要があろうo
次に , 後者の 問題 に移ろうo
卜発見学習J の学習過程に関するオ - ズ ベ ル の解
説は, 幾らか図式的すぎると考えられ るo 今述 べ た
ように こ の 概念がきわめて広義であるとは言え, こ
の概念の 中核にブ ル ー ナ - の 同概念が位置づ い て い
る限り, オ ー ズ ベ ル が こ の 学習の く第二 の局面lを,
とりわけそ の先行の局面と の時間的順序と いう点で
区分して い る こ とには, か なり の疑問が残る o なぜ
なら, ブ ル - ナ - が く発見と いう行為I の心理学的
メリ ッ ト を論じて , r人間の記憶の主要な問題はく情
報lの貯蔵くsto rage,lにあるの で なく, 検索くr etriev al
14 0
にあるcJそして , そ のr検索の鍵は, 組織化にあるoJ
と語るとき, 彼 は, こ の 言明 の 中 に 次の こ とを含意
させ て い たと考えられ るからである o すなわち,く何
かが発見されるl こととは, 結局, く発見の行削
が完了するその 同時点で , その発見内容がすで に学
習者 の既 有の認知構造 に有機的 に関係 づ けられ内
面化されて い る, と いう こ とをo 換 言すれば, オ -
ズ ベ ル の 解説する く最初の局面l で何かが発見され
ると いう こと自体に は , その 発見内容が既 に学習者
の認知構造に適切 に関係 づき, その 内面化が同時的
に完了して い る こ とが含意されて い るの で ない か,
と考えられ る の であ る o この 意味で , 時 間的順序の
もとに区分された二 つ の局面 は , む しろ 同時的 に営
まれる現象で あ るとみ なし得る .
さ ら に言えば , 卜発見学習J におけるも っ とも初
期的な局面は, い わば く受容学習的,で あ る の で な
い かとも考えられるo なぜなら, 発見学習を志向す
る授業にお い て は, まず本時の課題が提示され次 い
で 当 の課題解決の ための資料, 事実, 事例, 諸々 の
教材, 教具等が , 適宜提示されようが , それらは 概
して 言語 によ っ て撞示されるかまたは解説されなけ
ればならず, か つ , 学習者は, それらの く諸情報l
を自分の既有の認知構造に有機的に関係づけ内面化
する ことを通して始めて , 発見と いう当の課題 に迫
り得る, と考えられるからで あるo 実際, オ ー ズ ベ
ル は , 微妙な言 い方であるが, 発見学習の 最初の局
面が受容学習の過程と全く異なると明言しながら,
そ の く最初の 局面l を次の よう に解説して い るo
r にこ で はl 学習者は, 期待され る目的 一 結果の関
係くe nd- pr odu ct r elatio n shiplを生み出したり, ある
い は欠除して い る手段 一 目的関係くm e a n s- e nd r ela -
4 + 4 + Q + +
tio n shipJを発見しうるようにして , 情報を再編成し
+ 4 + 4 + t + + + 4 + y 4 t
既有の 認知構造にそれを統合して , そして統合された
新しい ことがらくintegrated comb inatio nlを再組織ま
tl u
たは変形しなければならな い oJ く強調点 一 引用者l
こ こで いう く情報の再編と統合lが可能となるた
めに は, その情報が既有の認知構造に適切に関係づ
けられ, か つ位置づけられ る こ とが必要で ある こ と
■ ■
を正 しく認める必要がある o すなわち これは, い わ
. M
ば卜受容学凱の過程であり, 内面化の過程であるo
こ の ように考察するなら, r発見学習Jの過程上
の特徴は, オ ー ズ ベ ル の記述と全く対称的に, 第 -
に, 本時の課題 や資料, 事実, 事例等の言語的説明
の提示とその有意味な内面化が先行し, 次に , そ れ
らを既有の認知構造 のなか で再組織し変形し, 何か
の発見 に到り , こ の とき同時的に当の発見内容がそ
の既有の認知構造に適切 に関係づ い て い る, と いう
図式に定式化できる o より簡潔に言えば, 最初の局
面 は , 提示された諸情報を い わば r受容するJと い
う様相を示し, 第二 の局面で は , 何か の 発見とその
発見内容の内面化 け なわち受容l が同時的 に行な
われて い る, と考えられ る 口
と こ ろ で , こうした解釈が, オ ー ズ ベ ル の それ と
比較して どれだけ妥当性を有するか否か は , 発見学
習を志向する諸々 の タイプの授業に即して , より十
分付和 に吟味される必要があろうo また, オ ー ズ ベ
ル の 先のユー 一 文が , 筆者の解釈からして矛盾を旺胎 さ
せ て い るの で は, と い う こ とも こ こで敢えて強調す
る必要もな い o こ こで 強調した い こ とはむしろ次 の
ことで あ る . そ れ は , 聾者の解釈によ るとこ ろ の ,
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く最初の局面が受容学習的であるン と いう ことの意
味は, それが形式的に は r受容学習Jの様相を滞び
る , としか述 べ得な い と いう こと であるo そ れは,
い わ ば括弧 つきの r受容学習J で ある にすぎな い o
なぜなら, 筆者の こ の簡素な解釈は , すで に明らか
にした r受容学習Jの も っ とも重要な メ ル ク マ ー ル
0を, 全 くも っ て 度外視して い るから であ る o つ ま
り , 筆者が考察し直したその く初期的局面l で , 捷
示され い わば受容される諸情報とは , 後日必要時に
機能的に再生される ことが期待されて い ると いう性
格の もの で はなく , む しろ それらは, その後に続く
学習過程を経て , まさ に , 後日 必要時に機能的に再
生される ことが期待され る とこ ろ の く学習内容lく知
識内容l を発見するため の予備的素材にすぎな い o
オ - ズベ ル の 定義を改めて記すなら, r受容学習Jの
本質とは , 学習者が必要時に適宜機能的に再生 し得
るようにと期待された言語情報が , r最終的な形で
提示されJ, 学習者がそれを r受容するJく内面化す劫
と いう学習なの で あるo
オ ー ズ ベ ル の r受容学習J 概念を明らか にす るた
め に , こ の こ とはきわめて重要な ことがらで あるo
お そらく, こ の 重要なメ ル ク マ ー ル を看過するなら,
あらゆる授業における教師の言語行為のかなりの も
ー
の が必然的に r受容学習J を伴わせる, と いう誤 っ
た理解に道をあけることにな ろうo た とえば, 授業
の なかで は, ときには叱 っ たり賓めたり, 命令した
り禁止 したりと い っ た, 教室の秩序を維持する発言
が教師から発せられる ことがあろうo これ らの教師
の音譜行為が, オ ー ズ ベ ル の い う r受容学習J を伴
わせな い の はもちろ ん であるが , こ れ らの言語行為
を除 い て も, い ま なお , 次 の ような教師の言語行為
から, オ ー ズ ベ ル の い う r受容学習Jが真に現象す
るか否か疑わし い o それらは, 明 らか に教材知識や
学習内容に関わ る言語行為で あ る の だが . - . , o
a 授業の導入部で , 本時の 課題 , 目標を明らか
にする発言o
b 同時点または授業の展開途上で , 既習内容を
くり返して解説する発言o
c 何かを くたとえば幾何の定理などをl 証明し
論証する過程で語られる解説的発言o
d 実験や調査などを主とする授業で , 実験用具
や資料 . 教材 . 教 具等の使用法に関する解説
の ため の発言o
e 教師の 質問に対す る生徒の発言内容を, ク ラ
ス 全体にむか っ てくり返したり簡潔に要約す
る発言o . . . . . .な どo
こ れらは, 幾らか ラ ン ダム に列挙したもの だが,
これ らの い わば く情報l の提示とそ の受容も, たし
か に言語を介して行なわれ て い るの は いうま でもな
い . しか し, 先述 の メ ル ク マ ー ル に照 ら して い えば,
これ ら の 言語行為からは, これ もまた, た ん に r受
容学習J の様相をもつ にすぎな い学習行為が伴 っ て
い ると言わなければならな い o なぜなら, こ れ らの
言語行為で伝えられる情報内容も, 後に, 卜最終的
な形 で提示され る内容J に到るための , 予備的な い
しは過渡的な素材にすぎな い から である .
とす るなら, こ こ で改めて , 先述 の0の メ ル ク マ
ー ル の 本質的意味は何かが問われなければならなし,.
こ れ を明らかにしなければ, オ ー ズ ベ ル の r受容学
習J の本質的特徴が具体化し得な い だろうo
簡潔に言えば, オ ー ズ ベ ル が0の メ ル ク マ ー ル に
託した本質的意味は, 次の 点にあ ると考えられるo
すなわち,r受容学習Jの本質とは, 学級の秩序を維
持したり, あ る い は, 授業の諸活動を方向づけたり,
さ ら に は, 生徒の発言をたん に要約すると いう, 敬
師の言語行為に伴うの で なく, 教師が特定教科の教
材知識くs ubje ct- m at te r kno wledgelを文形式にして,
端的にそれを記述 し解説しまたは定義するとしモう言
語行為に伴 っ て 生ずるもの であ るo 換言すれば, そ
れぞれ の教科における概念や原理, 規則 , 法則 , 一
般命題 の いずれか, ま たは , こ れ を例証する事実や
事例, さ らには これらに関わる特定の 名称等を記述
し解説し定義すると いう教師の言語行為が現れると
き, こ こ に r受容学習J が現象する, と い える . ち
ち ろ ん , これ らの言語行為が現れれば, つ ね に こ の
r受容学習Jが有意味にくm ea nigful な る 訳 で はな い.
しか し, こ れらの 概念, 原現 法則, 一 般 命題等が
文形式 くつまり命老形式う で叙述され, 学習者がそ
こ に潜む知識内容を自分の既有の認知構造に関係づ
け適切に内面化するとき, その学習者 の行為が 卜受
容学習J と呼び得る訳 で あ るo
多く の 具体例を諸教科から示すことが できようが ,
こ こで たとえば幾何学の分骨から これを例示して み
PEl琶
ようo 次の ようなものが挙げられる .
O r正 三角形 は , 三 つ の 辺が等し い 三角形で あ
る .J
Cgl r三角形 のうち で , 三 つ の 辺が等し い 三角形
は, い ずれも, 正 三角形と呼ばれるoJ
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O r三角形の内角の和は180
o
で ある.J
こ れら のうち, 0の命題は, 卜正 三角形Jの概念
の定義で あり, 61は, 0と類似した内容を含ん で い
るが , 概念の名辞化つ まり概念用語の提示であ る o
また0の命題は, 三 角形 の内角の和 に関する 一 般命
題 の記述 で あるo
異なる文脈で はあるが, オ ー ズベ ル が示す他 の例
として , 物理学の rオ - ム の法則J を命題化したも
の
, ある い は語学 における文法的事項に関する解説
文なども例示で きるo そ れは , 次の とおりである o
rある回路の電流 は , 電圧 に比例する .
帽り詞 は , 動詞 を修飾する単語で あるo
幽
-
J
舶
-
i
もちろ ん , こ れら の言語命題は, こ こで 示した文
形式以外の形式で表現される こと は可能であり, と
りわけ, 学 習者の既習事項, 発達水準, 語 い の 豊か
さ, そ して統語の能力に照応して , む しろ そうされる
べ きで あろう.
第四章 授業とr受容学習J
オ ー ズ ベ ル の r発見学習J の概念がきわめて外延
の広 い 概念で ある こ とは前章の冒頭 で述べ た. 実 の
とこ ろ , こ の学習概念と村をなすと こ ろ の r受容学
瞥J の概念も, こ の事実に対応して , 本来がきわめ
て広義の 概念であ っ た ことを こ こ で改めて指摘でき
る. そ れ は, この r受容学習Jが どんな事実認識に
tlO
もと づ い て着想されたかを示す先述の文章のなかに,
基本的に認められよう. ちなみ に , その 一 文の なか
の
一一
u nde r sta nd ings
, ,
を筆者は ほ口識Jと訳したが, も
し これをより広義に r理解く内容IJと解し訳すなら,
この こ とは 一 層 明瞭となろうo
結局の と こ ろ , こ の 二 つ の学習概念は, 本来がき
わめ て裾野 の広 い 概念で あり, より端的 に言えぼ,
オ ー ズ ベ ル が こ の 二 つ の学習概念を構成したとき,
それら両概念は , 人間が知識を習得す るさ い の次 の
■ ■ ■ ■ ■ t ■ ■ ■ I
ような二 つ の様式に注目してたん に相対的 に独自な
t ■
もの と して 区分されて い たに すぎない と考えられるo
す なわち, 我々 が知識を獲得する様式に は凡そ二 つ
の み ちすじが考えられる o --つ は, 個 人が自ら自分
の周囲 の 環境 に働きかけ, こ の働きかけを通 して
自分の 周囲 の モ ノ , 事象, 対象に関する諸特質を
知りある い はそれら の間 に潜む関係性や規則, 法則
的連関を知り, かくして自らの知識 を広め認識を深
めると いうみちすじである o 端的に言えば, J. デ ュ
- イ の , い わ ゆるrなすことによ っ て学ぶJく1e a r nig
by doinglと いう 一 文 に含意され る こ とがらの い っ さ
い が, この 知 識獲得の様式を包括して い ようo
こ れに 対しもう 一 方の もの は, 他の 人が, 彼自身
の経験あ る い は モ ノ , 事象 へ の 働きかけを通し て
獲得した知識 , 知見, 認識を, 文字 . 記号を含む言
語シ ンボ ル で記し表現したもの を, 読む, 聞てと い
う行為を通して 身につ け, それを自らの知識 . 認識
へ と統合して いくと いうみ ちすじである o 後者がほ
ぼ 卜受容学習J に対応すると考えられるが, オ ー ズ
ベ ル に おける 二 つ の学習概念は, こうした 二 つ の 類
型的な知識獲得様式にほ ぼ相応したもの であると言
い得る程に, 広義であ っ たの で ない かと考えられるo
ま た こ れを授業の水準に即して 言えば, ブ ル ー ナ
- が r極度に単純化して区別 したJと いうと こ ろ の
二 つ の授業様式, すなわち, 一 つ は, 発見学習を志
向する授業または発見アブ ロ - チ の授業を意味する
と ご ろ の
,r仮説的授業様式Jくtea ch ing that utiliz e s
the hypothetic al m odel, い ま 一 つ は, 我々 が通俗的
に講義棟式の授業と呼ぶ とこ ろ の 博己明的授業様式J
くte a ch ingthat take splacein the exp. sit. ,y m .deヂ害
オ ー ズ ベ ル の 二 つ の 学習概念は, こうした授業様式
にた ん に 相応 して抽出, 区分されて い たの で な い か
と言えるolそして , それ ぞれの授業様式に典型的 に
現れ る学習様式を, 幾らか尖鋭な図式で - つ の 次元
上 に対置させ て 区分 した二 つ の学習概念が, それぞ
れ 卜発見学習J と r受容学習Jであっ たにすぎず,
■ ■ ■ t ■ ■ ■ ■ ■ ■ t ■ ■
換言すれば, もともと相対的な意味あい にお い て の
■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ t ■ ■ ■ ■ 一 書 ■ t ■ ■ ■
み独自的なも の に しかなり待な い 二 つ の 学習 に , 上
記の学習用語を冠して い たの で ない か, と考えられ
るo かくして , 同学習概念が広義で多義的にならざ
るを得な い の は, や むを得な い こ とで あ ろうと考え
られ る o
と こ ろ で , こ の よう に述 べ る に して も, オ - ズ ベ
ル の r受容学習J の本質的意味は,---それ は, オ ー
ズ ベ ル の 理論が究極におい て 説明の対象とする学習
事態を意味するが----そうした広義の もの で あ る と
は考えられな い o その こ と は, 先述したとおりで あ
るo それ は, 特定教科の知識を言語命題 に託 し, そ
れら の知識を定義 一 解説 . 記述すると いう教師の言
語行籍 に伴 っ て 生ずるもの で あり, 換言すれば, こ
の よう にして提示された言語命題か ら 学習者が特
定教科の概念, 原 理, 法則, -一 般命題専を学習する
と いう事態に限定し て用 い られる学習概念であっ たo
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こうした認識 に立 つ とき, 授業と いう文脈に沿っ た
形 で , こ こ に新し い問題が生 じうる. それは, こ の
ような限定的な意味をも つ卜受容学習Jが, 果して ,
く講義棟式の授業ン に の み 現象し, こ の授業様式に
緊密に結び つ い た学習か否か , と いう問題 であるo
こ れ はまた, Joyc e と W eilが 卜くオ ー ズ ベ ル のlこ
の 理論は, 教師が講義者, 説明者として の役割を担
幽
う場面 に適用されるJ と述 べ る こ との 妥当性如何に
密接に関連する問題で もあるo
こ の 間題を考察する手がかりは , オ ー ズ ベ ル がく発
見学習を志向する授業例l を幾つ かの タイプ に分け
て紹介して い るとこ ろ に見 い 出すこ とが で きるo そ
れらの授業例は, い ずれもr三角形の内角の和は180
o
で あるJと いう 一 般命題 の定式化を学習目標と した
授業として記され て い る . そ こ で は , も っ と も r純
粋な発見アプ ロ ー チJ の授業を手始めに,rごく普通
の発見手順J の授業まで の四 つ の タイプの授業が類
型化され紹介され て い るo こ れ らのうち我々 の興味
を引くもの は, 第四の タイ プの授業すなわち, 今述
べ た rごく普通 の発見手順J の授業例であり, また,
そ れ に対するオ ー ズベ ル の補足的説明であるo その
授業は次のように記述されて い b
q
o
9
教師が黒板に幾つか の三角形 を描き, 何人かの
I
一子どもたちに, 前 へ 出て その 内角を測定し同時に
その和を算出するように求め , そ れから ク ラ ス会
貞に, ある 一 般化を行なうよう呼びかけ る, と.
この授業で は, 黒板の前 へ 出 て 三角形の内角を実
測する の は, 一 部の 子 どもたちに 限られ て い るが,
当の 一 般 命題 くすなわち,r三角形の内角の和は180
.
で あるJと い うものl を独力で 定式化する機会は,
どの 子 どもにも与えられて い るの だから, こ の授業
アプ ロ ー チ は r発見学習J の名に催する, とされるo
こ の こ とには我々 も異論はな い o 注目すべ きことは,
オ ー ズ ベ ル の次の補足で あるo 次の ように語られる.
r典型的に言 えば, 或る 一 人の 子どもに 一 般命題
の定式化を求める こと にな る こ の 第四の タ イプ の授
業で は, 他 の 子どもが発見学習にとりくん で い る の
かくすなわち独力で 一 般命題を定式化して い るの かl,
受容学習に取り組んで い る の か くすなわち, 他 の 生
徒が定式化した 一 般命題 を自分の認知構造に関係づ
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け て い るの か1, こ れ を断言するの は難し い oJと.
こ の補足はきわめ て興味深 い こ とがらを表 して い
る . た しか に 一 般命題 の定式化が求められるの は ,
特rJEの 一 人の 子 どもに限られる ことはな い にしても,
こ の補足からすれば, 或る子どもが 一 般命題を定式
化しそれを発表したとき, 他の 残り の子 どものうち
のあ る者 は , そ れ をた ん に受容し , 彼が独力 で発
見し得なか っ た その命題を, 他者から学習して い る
こ とを明らかに認め て い る からであるo こ の ような
授業場面が , 発見 アプ ロ ー チ の授業に限らず, たん
なる問答形式の授業その他 にお い ても広範に現れる
ことは十分考えられるo す なわち, 教師自身は, 課
題やその解決の ため の手がかりや ヒ ン トを提示し,
問 い を発 して い るだけでありながら, 逸速く巧み に
その課題解決を終えた子どもが , その定式化した 一
般命題を発言し, そ の発言 によ っ て , 他の 残り の子
どもたちが , その発言 の なか の 一 般命題 を我がもの
とし受容し学習する , と い う学習場面が . - . .o む し
ら, こう した学習場面 は普通 の授業の なか で はよく
みかける光景であり, こ の とき, 他の残りの子ども
たちが , 自ら主体的に思考し課題解決に とりく ん で
い る か否か に関わりなく, その定式化された 一 般命
題 を自分 の既有の認知構造に関係づ けそ こ へ 有意
味に統合し内面化して い ると いうこ とは十分考えら
れ るo こ の 場合 , 彼 らの 取りくん で い る学習はた
しかに r受容学習Jであると言うことがで きる o
さらに別 の例を挙げるなら, 同 じく発見ア プロ -
チの授業にお い て , 今度は学習者で はなく教師自身
が, な ん らか の 一 般命題や概念, 法則等を, 言語で
記述し定義し解説することが求められる場面も少な
くな い と考えられる. 例 えば, r概念J を例 にとる
なら, 学習者が, ある概念をその意識内容に形成さ
せる ことと, そ の 概念の精確な メ ル ク マ ー ル を言明
する こととは全く別次元の 問題 であり, さ らに, そ
れ らの メ ル ク マ ー ル に 関係づ けて その概念の名辞を
ロ にする こ とは, なお 一 層 別次元 の こ とであ るから
で ある o 教師は , こ れ らのうちの いずれか の次元で ,
当の 概念に関わるなん らか の く知識 の教授l を行う
ことが求められる のは必然で あろうQ と りわけ, 現
代科学の概念の多くは , 我 々 の感性的 . 直観的レ ベ
ベ ル を越 えたと こ ろ にそ の メ ル ク マ - ク が内在し
ており, そ して また, それらの概念に用 い られる名
辞は幾分かは任意に付され て い る の だから, こ の こ
とはたしかに言 い得ようo
さ て , この ように考察してくるなら, 卜受容学習J
が講義棟式の授業に の み伴 っ て 現れ る と語る こ と
は
,
こ とがらの本質を語 っ て い な い の は明らかで あ
るo この 学習は, たしか に講義様式の授業に広範に
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現れはするが - す なわち, 概念や原理, 法則 , 一
般命題そして事実や事象が主 に文形式 . 命題形式で
記述され解説される こと に伴う形で T一- しかし, こ
の授業様式に限らず, 発見アプ ロ ー チ の授業その他
にお い て も現れ, しかもなお, こ れ らの授業にお い
て は, r受容学習Jは, 教師の言語行為に の み伴うの
で なく, 特定の子どもの , 概念, 一 般命題, 法則な
ぜを定式化する発言によ っ て も現象する , と言えるo
こうして , 卜受容学習J は く特定の授業様式l に
の み結び つく こともなく, ま た, 教科の知識を教授
し伝達する教師の く教授行為l にも - 義的 に の み結
び つくもの で ない こ とが明らか にされたが, この こ
とは, さ らに , オ ー ズ ベ ル の r受容学習J 概念の も
う 一 つ の 特質を明らかにしてくれ る.
それは, きわ めて当然の こと であるが, r受容学
■ ■ ■
習J と いう概念は, その字義どおり, 学習者の学習
行為 . 学習様式に関連しこれを指示するくsignifylに
すぎな い 概念で ある , と いうことで ある. つ まり,
卜受容学習J を く特定の授業様式l に の み結び つ け
て 理解する こと, ある い は, 教師の特定の教授行為
に分かちが たく結び つ けて考えようとすることには,
次の ような二種の概念の混同が 含み込まれ て い る と
言わなければならな い o それは, 学習者の学習行為
や学習様式を指示すると こ ろ の 一学習概念,, と, 揺
業行為や授業様式に関連しこれを指示するとこ ろの
L 一教授 概念, , との 混同 である. こ の意味で言えば,
B.0.S 血tb が幾つ かの 論文におい てくり返し主張し,
かつ彼 の教授学研究の 基本的な前提をなすとこ ろ の
命題, つ まり, く教授と学習は全く別物であるl と
いう命題 の 意味いmplic atio nlを正しく認識する必要が
ある
6i,
オ ー ズ ベ ル の 理論にお い て も, こ の混同はそれと
なくくby implic atio nl存在して い るo すで に述 べ たよ
うに, r教授の発見的方法J を知識教授 の効率的で
主要な手段で はな い と難じ つ つ , rほ とんどの教室
の中 の授業は, 受容学習の線に沿っ て 組織され て い
るJ と語るとき, 彼 に お い て も,卜受容学習J と く講
義様式の授業l との 一 義的関係が含意されて い る と
考えられ るからである.
ちなみ に , こ こ で Joyc eと W eil の先述 の言明 に つ
い て
一 言述 べ て お こう. 彼らの言明もまた, こ れま
で の論述と照らして み ると, 卜受容学習J概念に関す
る 一 面 的 な理解に傾斜する可能性を含み も っ て い る
こと は たしか に認め得よう. しかし, そ の 言明がオ
- ズ ベ ル 理論の く教授論的側面l に関する性格づけ
を い い 表して い る もの と理解するなら, むしろ妥当
性を有すると言 いうるかも知れな い o なぜなら, オ
ー ズ ベ ル の 理論は, r受容学習Jの心理学的過程およ
ぴ メ カ ニ ズムの精細な解明 に もとづき, 究極的には,
まさ に講義様式の授業の改善を志向して い る からで
あり, こ の点に照準をあわせ て彼ら の言明が述 べ ら
れて い るとするなら, け っ して否定すべ きで は な い ,
と考えられ るからである. こ の こ とから言えば,r受
容学習J の概念が指示する学習事態の 間漣と, こ の
オ ー ズ ベ ル の 理論が究極的にそ の改善を目指そうと
して い る授業事態の問題 とは , 全く別次元の 問題 で
ある ことが こ こ で改め て確認し得る o
おわりに
本論に みられ るとおり, オ ー ズ ベ ル のr受容学習J
とは , 授業場面に即し て 言えば, 教科の教材知識
くs ubje ct- m atte r kno wlebgelを文形式で伝えようと
する, 教師また は学習者の言語行為に伴っ て 現象す
るも の であり, たん なる言語情報の提示と受容に関
連するもの で はな い こ と, ま たそれは, たとえば講
義棟式の授業のような特定の授業様式に分かちがた
く結びつくもの で な い こ とが明らか にされたo こ の
こと は , 結局の とこ ろ , この学習概念が , 本来, 学習
者の学習行為, 学習様式に の み関連し, これ を純粋
に指示す るくsignifyl概念であることに由来して い る.
しかし, このr受容学習Jに関しては, 本稿で十分
論じ得なか っ た問題も少なくな い o たとえば , 教師
■ ■ ■
が授業のなかで既習の教材知識を再 口述するとき,
■ ■ ■
ある い は, 概念 や 原理 . 法則等を例証する事実や 事
■ ■ ■ ■ ■
例 を詳細に解説するとき, その 口述内容また埠解説
内容を受容し内面化すると いう学習者の行為は, 真
に r受容学習J と呼び得るか否か , と いう問題等が
それで ある o 本稿で は , 前者の例 は ,卜受容学習Jの
外延から省きくp.38,b の発 言例を参照J, 後者に関し
て は, 論述を幾らかあ い ま い に したきら い があるo
後者 の問題 に関する頼経な議論は , オ ー ズ ベ ル 自身
の学習実験 レポ ー トを参照す る ことで行な い得ると
考えられるが , こ こで はそれらを ほとん ど利用 でき
なか っ たo しか し, 前者の 問題 に関して言えば, オ
ー ズ ベ ル のr受容学習Jとは , 学習者にと っ て つ ね に
新しく未知 の くu nfa milia rl 教材知識 の受容と内面化
に の み 関連して 用 い られる学習概念であり, この こ
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と は こ こで 改め て付記して お い て よ い と思われるo
その論拠は , オ ー ズ ベ ル が 文 のく知覚 per ceptio n, と
く認知 c ognitio nl の 過程の遠 い を述 べ て い る と こ ろ
伍21
およ び そ の他に見い 出せ るが , 本稿で は, こ れもま
た, 全く論述で きなか っ たo
しか し, より 重要な今後の課題として は , ま さ し
く文形式で提示される教材知識 のく受容 二 内面化lの
過程を, 具体的な教材知識を例 に して考察し つ つ ,
オ ー ズ ベ ル の r包摂理論J を批判的に検討する こと
が挙げられ る o い ずれも, 今後に期 した い o
く注l
りl 拙稿rD.P.Au s ubelのF有意味言語学習J理論の 検討 - F意
味j 概念を中心としてJ 束京教育大 学大学院r教育学研究
集録J 第16集, 1 976, 所収 . p,4 3- 50.
ほl 拙棉 rD.P.オ ー ズベ ル の 学習操作論 に つ い て - r先行 オ
ー ガナイザ ーj を中心 にJ r教 育軽 骨研究J 第5 巻第 1号,
日本教育経営協会, 19 77, 所収 . p.5 5- 6 2.
拙稿 rD .P .Aus ubel の教授方略 とその 論理 - F先行オ -
ガナイザ ー J を中心にJ 富山大 学教育学部紀要,第31号,
A く文科 剃 , 198 3, 所 収 . p.7 7へ 87.
C31 拙風 前掲 論文, 19 77, p.5 5. お よぴ 1983. p.7 7.
t41 B.Joyc e8L M.W eili Models of Te a ching, 1980, Pr e ntic e
- Hall, p.76,
C51 r言語教材Jと訳 す ことも不可能で は ない が, こ の ように
訳すと,く音譜を学 ぶ ため の 教材ンとい う意味が強 く現れ, 本
論で 解説してい ると こ ろの ,オ ー ズベ ル の 本来の 語義が表 し
. 得ない と考え, なじみ にくい 訳語 だが,r言語素材Jと訳 したo
t61 く文形式ンに構成 し提示する, と言 っ て も, こ こ で は ミロ
述
ノI
形式 が中心 に考 えられ て い る .
m オ- ズベ ル 自身は, どの ような事実や推論 によ っ て こ の
二 つ の学習概 念を構成 し区分したの かを, 明言す る こ とは
な い o しかし彼 は, 触覚味綴 り くn o n s e n s e sy11able や 対
連合学習 法 くm ethod ofpa.ir ed- a s s ociate sl を用 い た い わ
ゆ るr暗記学習Jの 実験研究 にきわめて 批判 的で あり, つ ま
り,-
こ れらの研究 から導出された学習の 塚理 や理 論 くたと
えば干渉理喜削 を, 本来が 意味を なす くm e a ningfuり 教 材
の 学習事態 に適用 する こ とは無批 判的な外挿 にす ぎな い ,
と報じる こ とが多 い o こ の こ とからする と, この 二 つ の 学
習 概念 の抽 出は, 従来の r暗記学 習J 研究 へ の 批判 に由来
す ると考 えた方が妥 当のようで ある o しか し本論で の 筆者
の 解釈は, オ ー ズベ ル理論 の記述 されな い 部分 を補足 こ そ
す れ, こ れに矛盾す ること はない o
榔 r前提条件Jと して考察さ れて い るもの に は, --方 で r学
習 素材J の内容の 吟味 - たとえば, 無 意味綴 りか対連 合の
緒 リス トか. あ る い は有意味 な言語素材 か-があ り, 他 方
で, 学習者 のr学習の構 えJくIe a r ni g s etlの 吟味が ある o
t9I 卜包摂理論JくSubs u mptio n T he o ryl が これ にあ たるc 詳
しくは, 拙稿亡1983コおよび下記の 論 文を参照 o
D.P.Au s ubeliA Subs u mptio n T he o ry of Me a ningful Ve rbal
Le a r ninga nd 氏ete ntio n,I.Ge n.Psychol., 1962,Vol.62,p.213- 2 24.
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